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 1.  Introduction 
Le problème de la motivation auprès des élèves est certainement celui qui est fréquemment 
soulevé lorsqu'on interroge des enseignants. Confrontés à des étudiants démotivés, certains 
enseignants se retrouvent à douter de leurs capacités. A différents moments, nous avons 
connu ce sentiment d'être démunies face à de pareilles situations, au point de se poser des 
questions telles que "comment intéresser nos étudiants?"; "que faudrait-il faire pour rendre 
cette leçon, ce sujet plus captivant(e)?" ou encore "suis-je aussi ennuyeuse que cela?".  
Au départ, nous souhaitions travailler sur la motivation de manière générale, tous les élèves 
confondus. Puis, l'aspect des élèves bilingues pouvant facilement s'ennuyer dans un cours où 
la langue enseignée est déjà connue nous a paru plus intéressant pour différentes raisons qui 
seront évoquées plus tard. Se focaliser uniquement sur le problème de la motivation que 
peuvent rencontrer les élèves bilingues permettait d'observer cette difficulté de manière plus 
ciblée. Au sein des deux classes dans lesquelles nous enseignons dans le cadre de notre stage 
A au gymnase, seuls quatre élèves figuraient dans cette catégorie, ce qui nous laissait la 
possibilité de restreindre le champ de recherche afin que celui-ci soit faisable dans le cadre 
d'un travail de mémoire.  
Cherchant un enseignement au plus près des besoins des élèves et de leur contexte, nous 
avons été dirigées vers une démarche recherche-action, afin d'examiner au plus près et de 
manière plus pratique le problème qui nous intéressait. La démarche recherche-action consiste 
en quatre étapes: planifier, enseigner/agir, observer et finalement réfléchir. Cette approche 
fusionne des aspects théoriques et pratiques, donnant lieu à un retour d'information sur 
l'impact d'une méthode. Dans notre cas précis, il s'agissait d'observer la mise en œuvre de 
notre démarche à travers des leçons prodiguées dans nos deux classes témoins.  
Pour commencer, nous avons fait remplir un questionnaire aux élèves bilingues concernant 
leur évaluation de leurs compétences linguistiques, des difficultés qu'ils rencontraient en 
anglais au gymnase, des outils potentiels pour palier à ces difficultés, du rôle de l'enseignant 
et de leurs attentes quant à l'enseignement de l'anglais au gymnase en général. Puis, une fois 
ces questionnaires analysés, nous avons imaginé une solution qui résoudrait notre 
préoccupation principale et avons décidé de mettre en oeuvre une démarche d'enseignement 
Task-based Instruction (TBI). Suite aux séquences d'enseignement, nous avons interviewé les 
élèves bilingues et mené une réflexion sur les découvertes. 
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 2.  Problématique 
De nombreux enseignants se posent la question de la motivation des élèves face à 
l'apprentissage. C'est à partir de cette question, articulée autour de l'intérêt général que portent 
les étudiants pour toute forme d'apprentissage, que s'est dirigé notre sujet de mémoire. 
Cependant, futures enseignantes de langue au secondaire 2, notre attention s'est focalisée sur 
notre discipline, c'est-à-dire l'anglais, et plus précisément le désintérêt des élèves bilingues 
face à cette langue. En effet, les élèves bilingues maîtrisent l'anglais au niveau du BICS 
(compétence de communication interpersonnelle basique), alors que la formation gymnasiale 
tend au développement des compétences CALP (compétence langagière cognitive 
académique). 
 3.  Contextualisation  
Nous avons toutes les deux effectué un stage A dans l'établissement du Gymnase Auguste 
Piccard à Lausanne durant cette année de formation 2012-2013. Au cours du deuxième 
semestre, notre praticien formateur nous a laissé plus de liberté afin de se rendre compte de la 
tâche d'enseignant au gymnase. Ainsi, nous enseignions à une classe 1M et une 2M.  
La classe 1M comporte vingt élèves, âgés entre 16 et 20 ans, avec une majorité de filles (15 
filles, 5 garçons; 2 élèves sont bilingues). Un de ces élèves bilingues est tombé gravement 
malade en début du deuxième semestre et a quitté le gymnase pour le reste de l'année scolaire, 
il n'a donc pas pu participer à notre recherche. En ce qui concerne le type d'apprenants, il 
s'agit d'une classe qui fonctionne beaucoup sur le visuel et le faire — travailler en petits 
groupes semble être le moyen le plus efficace pour que tous participent. Sur une autre note, la 
classe est particulièrement peu participative. Néanmoins, dès qu'on leur donne une tâche à 
effectuer, ces étudiants l'exécutent spontanément. En l'occurrence, pour la présente recherche-
action, nous avons examiné les moyens de les faire participer le plus possible, en cherchant 
une démarche plaçant les élèves au centre de l'enseignement — sortir d'un enseignement 
traditionnel mené par l'enseignant et se focaliser sur l'action conduite par les apprenants.  
La classe 2M est composée de vingt élèves, âgés entre 17 et 19 ans, contenant 7 filles et 13 
garçons. Deux élèves y sont bilingues. Un de ces deux élèves a malheureusement décidé de 
quitter le gymnase pendant l'année scolaire, après avoir répondu à notre questionnaire mais 
avant la mise en place de notre démarche d'enseignement. Les apprenants sont 
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majoritairement visuels, puis auditifs. C'est une classe participative et très agréable. Les 
élèves se mettent rapidement au travail. Ils restent mieux concentrés lorsqu'ils travaillent 
individuellement. En effet l'ambiance de classe est très bonne et le travail en groupe peut 
dévier sur des conversations personnelles et des remarques entre camarades si le travail ne 
leur paraît pas assez clair. Cette classe se spécialise dans les branches scientifiques et, peut-
être du fait de son esprit scientifique, aime connaître les objectifs fixés et la structure 
nécessaire à la bonne résolution des activités proposées.  
 4.  Démarche de recherche-action  
 4.1 Planification 
La raison du désintérêt des élèves bilingues dans l'apprentissage de l'anglais peut être 
comprise par le fait que ces élèves pensent maîtriser d'une certaine manière la langue, 
notamment au niveau du BICS, dont Jim Cummins (Cummins, 2008) propose la définition 
suivante: "BICS refers to conversational fluency in a language" (p.71). Les élèves bilingues 
possèdent des compétences lorsqu'il s'agit de langage parlé ou de compréhension orale. Ces 
connaissances ont été acquises précédemment, avant le début de l'apprentissage à l'école, soit 
dans la sphère familiale ou en immersion totale dans un pays où la langue est employée. 
Cependant, des lacunes sont remarquées dans certains domaines, en particulier dans les 
champs regroupés dans le CALP, que Cummins définit comme "[the] students’ ability to 
understand and express, in both oral and written modes, concepts and ideas that are relevant 
to success in school" (p.71). Ces lacunes se retrouvent particulièrement dans la production 
écrite, au niveau orthographique, ou de façon plus complexe dans les techniques de 
dissertation et d'argumentation. 
Notre année de formation à la HEP, nos parcours personnels et universitaires ainsi que nos 
réflexions quant à un enseignement adapté à nos exigences langagières nous ont fait prendre 
conscience de l'importance de l'aspect communicatif d'une langue. L'apport théorique de la 
HEP, influencé entre autres par le CECR, ont corroboré notre vision de l'application pratique 
dans la vie réelle et quotidienne d'une langue. Par la suite, en analysant le questionnaire 
rempli par les élèves bilingues, nous avons été surprises en bien de découvrir que nos souhaits 
sont aussi les leurs. 
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Il est maintenant question d'étudier le problème que nous posons, notamment où cela se passe, 
le ou les moment(s) auquel le problème apparaît et qui est concerné. De ce que nous avons pu 
remarquer, les séquences où il semblerait y avoir une forte démotivation sont celles de 
grammaire, ou du moins la grammaire enseignée de manière traditionnelle, avec une théorie 
inscrite au tableau noir, des explications données à l'oral et l'application de la théorie sur des 
feuilles d'exercices ou dans des manuels scolaires. Les principales personnes concernées pour 
les recherches dans ce travail sont nos élèves bilingues, mais ceci peut s'appliquer à tous les 
élèves confondus. Nous posons l'hypothèse que ceci est grandement dû au manque de lien 
avec la vraie vie, mais aussi car nombre des sujets abordés sont déjà sus par ces élèves 
bilingues. Néanmoins, le problème réside, car ils ne savent pas forcément pourquoi ils savent, 
ni comment. Dans un exemple d'évaluation diagnostique sur le temps du conditionnel effectué 
cette année, les deux élèves bilingues de 1M étaient incapables d'expliquer quel était le 
contenu du sujet traité. Il est vrai que la grammaire est une base dans l'apprentissage d'une 
langue — sans elle, difficile de construire des phrases qui ont du sens. Les élèves se rendent 
compte de la nécessité de la grammaire, et il est de notre devoir en tant qu'enseignant de 
proposer une méthode qui leur convient et qui leur permet de mieux assimiler ces notions 
pour les appliquer. Mais il n'y a pas uniquement la grammaire qui peut se montrer 
inintéressante. En effet, l'apprentissage d'un vocabulaire peut s'avérer une tâche fastidieuse si 
l'apprenant bilingue ou tout autre apprenant, ne se sent pas concerné par le sujet. Pour ce qui 
est de la littérature, nous avons constaté un manque de participation si le texte n'avait pas été 
lu. Dans un autre cas de figure, lorsque des étudiants nous font savoir qu'ils ne comprennent 
pas pourquoi il est important d'analyser un texte ou qu'ils ne savent comment le faire, 
comment s'y prendre pour effectuer la tâche demandée, ceci révèle à l'enseignant une raison 
parmi d'autres de la démotivation ou la non participation en classe. 
Nous avons toutes les deux travaillé dans le secondaire I en tant qu'enseignante d'anglais et 
enseignante d'allemand, avant de se diriger vers une formation au secondaire II. Ce 
phénomène de démotivation, de non participation ou de désintérêt général pour 
l'approfondissement de l'apprentissage d'une langue pour un élève bilingue s'est déjà présenté 
à nous et nous pensons pouvoir dire que ce problème peut apparaître relativement tôt dans la 
scolarité. De même, certains enseignants dans le primaire peuvent aussi avoir à faire à ce type 
d'ennui en ce qui concerne l'enseignement de l'allemand dès la troisième année primaire, 
surtout lorsqu'il s'agit des bases élémentaires comme apprendre à compter ou savoir réciter 
l'alphabet. Par conséquent, il est important d'établir quelles sont les causes de ce problème, et 
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comment nous pourrions amener une solution pour le résoudre. Nous ne prétendons pas que la 
solution que nous allons proposer dans ce travail soit compatible pour tous, car il ne faut pas 
oublier que chaque enseignant trouve sa propre manière de procéder, mais ceci est une 
méthode que nous avançons, que nous avons testée et dont les résultats nous satisfont.  
Suite à ces réflexions, nous avons décidé de soumettre un questionnaire à tous les élèves 
bilingues de notre prafo que nous connaissons également. Initialement, notre choix s'est porté 
sur cinq élèves: deux élèves de 1M, deux élèves de 2M et un élève de 3M. Nous avons choisi 
ces cinq élèves car ils possèdent des compétences développées en anglais, supérieures à celles 
de leurs camarades, et font preuve d'une grande aisance dans cette langue; nous n'avons pas 
tenu compte de leurs résultats scolaires. Nous leur avons soumis un questionnaire de quatre 
pages (annexe 1) en leur demandant de le remplir pour la semaine suivante. Nous 
n'enseignons certes pas à l'élève de 3M, mais son point de vue nous paraissait pertinent, car il 
réfléchit sur les trois années du gymnase et a des motivations spécifiques, puisque il passe les 
examens finaux de maturité à la fin de cette année.  
 
Malheureusement, un de ces élèves est tombé gravement malade et a dû arrêter le gymnase. 
Nous n'avons donc pu recueillir que quatre questionnaires. Ces questionnaires étant 
anonymes, la forme masculine est employée de façon générique.  
 4.2 Analyse des questionnaires  
Après une partie générale concernant leur historique anglophone et leurs connaissances 
langagières, les élèves ont évalué leurs compétences scolaires en anglais et en français. 
Ensuite, ils ont répondu à des questions ouvertes quant aux difficultés qu'ils rencontraient au 
gymnase en anglais, la raison de ces difficultés selon eux, le rôle et l'attitude de l'enseignant 
ainsi que leurs attentes par rapport à l'enseignement et l'apprentissage de l'anglais au gymnase.  
 
Sur quatre élèves, deux se définissent comme bilingues en ce qu'ils peuvent "switch from one 
language to another without difficulty". Les deux autres ne se considèrent pas comme 
bilingues car l'anglais n'est pas leur langue maternelle, ou parce qu'ils font des erreurs, à l'oral 
et à l'écrit. Ces deux élèves ne parlent pas ou rarement anglais à la maison. Les élèves se 
décrivant bilingues ont majoritairement estimé leurs compétences langagières scolaires à 
même niveau dans les deux langues et indiqué un niveau élevé (5 - 6 sur 6) pour chacune des 
compétences, alors que les élèves ne se considérant pas comme bilingues ont 
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systématiquement jugé leurs compétences meilleures en français qu'en anglais et se sont 
globalement attribués des notes plus basses.  
 
Les quatre élèves ont reçu une ou plusieurs fois des résultats insatisfaisants au gymnase, 
surtout en vocabulaire ou en littérature. Tous admettent ne pas avoir suffisamment travaillé 
pour les tests. Ils s'accordent tous sur la possibilité de s'améliorer en anglais, et pensent 
pouvoir "strengthen my knowledge", mais admettent ne pas vouloir faire d'effort. Deux 
estiment que leur niveau est suffisant par rapport aux attentes gymnasiales, l'autre aime parler 
anglais et "I associate English with pleasure and not work", le quatrième élève est content de 
"get by in a subject without doing anything as I am lazy".  
 
De plus, trois élèves rencontrent des difficultés en anglais, mais ne pensent pas pouvoir les 
surmonter à l'école. En effet, tous lient leur apprentissage de l'anglais à leur vie extra-scolaire. 
Un élève est dyslexique et explique que ses difficultés d'orthographe viennent du fait qu'il n'a 
jamais appris à écrire l'anglais en dehors de l'école. Un autre élève justifie que son 
apprentissage purement oral de l'anglais à la maison lui a permis de sentir la langue, mais pas 
de l'expliquer, ce qui fait maintenant ressortir des difficultés en grammaire. Le troisième 
rencontre des obstacles en littérature, mais cela n'est pas lié à la langue, mais à son aversion 
de la lecture.  
 
En résumé, les quatre élèves ont déjà un niveau suffisant pour avoir des résultats moyens 
voire bons au gymnase et s'en contentent. Ils ne sont pas prêts à faire des efforts pour 
améliorer leur anglais au niveau scolaire et, de fait, n'attendent pas beaucoup de 
l'enseignement au gymnase. Comme un élève l'exprime clairement "I believe that one learns a 
language by being in the country and not in a classroom", même s'il admet que les cours 
d'anglais ne sont pas inutiles.  
 
Un seul élève, qui a eu des résultats insatisfaisants en littérature, souhaiterait "learn more 
things in literature, how to write essays and book analysis". Ces habiletés littéraires ne sont 
évidemment pas apprises à la maison ou dans un environnement informel et doivent être 
étudiées à l'école. Or, ce savoir-faire n'apparaît dans les plans d'études qu'en fin de scolarité, 
en deuxième et troisième année de l'école de maturité. Les élèves bilingues doivent donc 
repenser leur conception de l'apprentissage de l'anglais scolaire uniquement au cours de deux 
dernières années, et seulement pour une seule compétence, la production écrite. On remarque 
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cependant que cet élève souhaite cet apprentissage surtout pour obtenir de meilleurs résultats, 
et peut-être parce que l'échéance des examens de maturité incluant une analyse littéraire se 
rapproche, mais qu'il répond comme les trois autres que l'apprentissage de l'anglais lui sert 
"aspecially (sic) in my life in general when I travel or with friends".  
 
Paradoxalement, les quatre élèves ne cherchent pas à être dispensés des cours d'anglais car 
certains cours sont "interesting", "it's a good way not to lose my English", ou encore "it's quite 
entertaining". Ils précisent que l''enseignant a un rôle à jouer et souhaitent que celui-ci corrige 
les erreurs de prononciation ou d'orthographe et qu'il aide l'élève quand il a des difficultés ou 
des questions.  
 4.2.1 Dichotomie entre anglais social et anglais scolaire 
Ces commentaires reflètent la dichotomie que les élèves établissent entre l'anglais scolaire et 
l'anglais social. Comme Grosjean l'indique (2008) "the bilingual has developed competencies 
to the extent required by his or her needs and those of the environment. The bilingual uses the 
two languages for different purposes, in different domains of life, with different people" 
(p.14). Quand on demande aux quatre élèves si leurs compétences en anglais leur sont utiles 
dans d'autres domaines scolaires ou dans leur vie en général, ils répondent tous que oui. En 
plus de participer à l'apprentissage d'autres langues et de représenter une discipline scolaire 
confortable car peu exigeante, l'anglais les aide quand ils voyagent à l'étranger et quand ils 
retrouvent leurs amis ou leur famille anglophone. Clairement, les élèves différencient l'anglais 
scolaire qui leur permet d'avoir des résultats suffisants et la langue de communication 
opérationnelle en dehors de l'école. Un élève répond honnêtement "I don't want to make the 
effort. English is a language I enjoy speaking and I don't want it to be a burden". Ainsi, les 
activités de parole que les élèves préfèrent sont les "(casual) conversations" ou "speaking with 
my friends", activités qui n'ont, selon la vision de l'école des élèves, pas leur place et ne sont 
pas travaillées dans un cursus académique.  
 
Nous sommes très surprises par les réponses des élèves. En décidant de diriger notre 
recherche de mémoire sur les élèves bilingues et leur motivation, nous avions imaginé que 
beaucoup répondraient qu'ils savaient déjà l'anglais, qu'ils n'avaient donc pas besoin de 
l'apprendre et qu'ils souhaitaient être dispensés des cours. Nous n'avions pas pensé qu'ils se 
contenteraient de résultats satisfaisants en appliquant la loi du moindre effort et qu'ils 
distingueraient anglais scolaire d'anglais à visée sociale, tout en acceptant que l'école puisse 
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quand même leur apporter des connaissances. Ayant nous-même choisi d'étudier cette langue, 
qu'elle soit maternelle ou non, en vivant dans un pays anglophone et/ou à l'université, et donc 
de combiner intérêts personnel, académique et professionnel, nous avions oublié souffrir de 
l'amnésie du spécialiste dont parle Astolfi (2008). En effet, "l’expert est amnésique à propos 
de sa propre histoire intellectuelle. Du coup, il peine à comprendre les difficultés de 
l’apprenant, qu’il traduit comme étant des défauts de logique, d’attention ou de motivation" 
(p. 41). Nous nous intéressons autant à l'anglais langue-culture qu'à la discipline académique, 
alors que nos élèves ne partagent pas cet intérêt. Ils se désintéressent de la discipline scolaire 
et n'apprécient l'anglais qu'en tant que moyen de communication hors de l'école. 
 4.3 Elaboration d'une solution au problème  
Dès lors que notre premier postulat s'est retrouvée balayée par les réponses des élèves, nous 
avons réorienté nos recherches et réflexions quant à la motivation de nos élèves bilingues. 
Comment donner à ces élèves la soif d'apprendre et d'améliorer leurs compétences CALP en 
anglais? Comment leur donner envie de suivre une logique d'apprentissage plutôt que de 
cheminement et les aider à valoriser cette discipline? Bautier, Charlot & Rochex (2000) 
précisent que "le rapport au savoir est relation de sens et relation de valeur: l'individu valorise 
ou dévalorise les savoirs et les activités en fonction du sens qu'il leur confère" (p. 180). Dès 
lors, comment aider ces élèves à donner à l'anglais scolaire un sens et une valeur autres 
qu'uniquement sommatifs et non contraignants? Quel rôle l'enseignant peut-il, doit-il jouer 
dans cette motivation? 
 
Nous retiendrons la définition de la dynamique motivationnelle de Viau (1997) : "La 
motivation est un concept dynamique qui a ses origines dans la perception qu’un élève a de 
lui-même et de son environnement et qui l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à 
persévérer dans son accomplissement afin d’atteindre un but" (p. 159). Sans chercher à 
limiter l'apprentissage à sa finalité utile, nous avons réfléchi au type de but visé par les élèves 
bilingues. Ils ont répondu dans le questionnaire être satisfaits de leurs résultats scolaires 
moyens, tout en appréciant ne pas avoir à travailler beaucoup dans cette discipline. Pour ces 
élèves, faire des efforts et prendre des risques doivent donc être liés à un autre objectif que la 
réussite sommative ou certificative. De plus, comme ces élèves privilégient les compétences 
interactionnelles de l'anglais, nous avons réfléchi à orienter notre enseignement vers un 
objectif communicationnel. Nous avons donc choisi d'enseigner une ou plusieurs séquences 
de Task-based Instruction et de récolter ensuite, à l'aide d'une interview, les réactions des 
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élèves bilingues ayant participé au questionnaire.  
 4.3.1 L'enseignement explicite 
Pour nos élèves bilingues, c'est bien la relation d'apprentissage du triangle pédagogique de 
Houssaye qu'il faut renforcer: la relation entre le savoir et l'élève. Tout en conservant 
évidemment le contenu au centre de notre enseignement, nous avons décidé de nous éloigner 
d'une approche traditionnelle centrée sur la transmission du contenu pour une approche guidée 
visant les stratégies d'apprentissage et de résolution de problème. Un apprentissage guidé par 
l'enseignant basé sur des habiletés spécifiques permettant aux élèves de réagir à des situations 
réelles de la vie courante servira en effet à redonner un but à l'apprentissage scolaire en le 
rapprochant d'une habileté sociale. Bien entendu, nous ne visons pas à emballer notre 
enseignement de telle sorte à faire croire aux élèves qu'ils apprennent sans travailler - nous 
reviendrons plus loin sur l'aspect nécessairement conscient et volontaire de l'apprentissage 
pour être intégré.  
 
Au premier semestre de nos études à la HEP, nous avons étudié l'enseignement explicite dans 
le cadre du cours MSENS31. L’enseignement explicite est issu des recherches effectuées sur 
les pratiques d’enseignement efficace au cours des années 1970-1980, particulièrement au 
Canada. Gauthier, Mellouki, Simard, Bissonnette & Richard (2005) expliquent que  
ce courant de recherche s’est, notamment, efforcé de répertorier les différentes 
stratégies et techniques d’enseignement utilisées par des enseignants experts, pour 
ensuite les comparer à celles mises en place par des novices, en vue d’identifier les 
interventions pédagogiques les plus efficaces pour favoriser l’apprentissage (p.28).  
 
Gauthier, Bissonnette & Richard (2007) séparent une séquence d'enseignement explicite en 
"trois phases: le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome" (p. 110). Au cours de 
chacun de ces moments, l'enseignant met en place et rend les élèves conscients de stratégies 
de gestion des apprentissages. Il applique une transparence générale afin que les objectifs, les 
moyens à mettre en place et les finalités de l'apprentissage soient clairs et cohérents pour les 
élèves en tout temps. Une séquence d'enseignement explicite se distingue de l'enseignement 
traditionnel où la présentation magistrale est suivie par une phase d'exercisation
1
. Ici, 
l'enseignant énonce clairement les buts de l'activité, le niveau de performance attendu ainsi 
que les connaissances antérieures sur lesquelles les élèves peuvent s'appuyer. Ensuite 
l'enseignant présente un ou plusieurs exemples de ce qui est attendu des élèves et surtout des 
                                                        
1
 tiré du cours MSENS31 donné par A. Clerc & D. Martin au semestre A12 à la HEPL 
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processus cognitifs mis en oeuvre pour les réaliser. Il fait du modelage en explicitant 
clairement comment lui-même traite les informations, soupèse ses décisions et les applique 
pour atteindre l'objectif visé. En posant des questions sur ce qu'ils viennent d'observer, 
l'enseignant demande aux élèves de décontextualiser les informations en les reformulant, ce 
qui permet de se les approprier globalement. Puis les élèves participent activement en 
travaillent seuls ou en groupes afin de mettre en oeuvre les stratégies d'apprentissage et de 
réaliser eux-mêmes l'activité. L'enseignant laisse les élèves avancer, tout en les guidant. Il 
n'intervient pas directement dans les actions et décisions des élèves. A l'inverse, il pose plutôt 
des questions métacognitives, afin que les élèves prennent conscience des processus cognitifs 
qu'ils activent. C'est en effet lorsque ces processus deviennent conscients que l'élève peut les 
généraliser et donc les mobiliser à nouveau plus tard dans une situation similaire. Vygotski 
(1997) définit la généralisation comme "la prise de conscience de la part de l'enfant qui 
provoque la restructuration des fonctions psychiques inférieures. Ceci engendre le passage 
d'un mode purement instinctif et involontaire à un mode systématique et volontaire" (p. 351). 
L'élève mémorise donc l'information de manière volontaire et y porte une attention sélective 
afin de pouvoir y recourir plus tard. C'est seulement à ce moment, d'après Vygotski, que 
l'apprentissage et donc le développement se font.  
 
Cet enseignement explicite a le mérite de faire évoluer en spirale la compréhension, le 
maintien en mémoire et la mobilisation de la matière pour la réalisation des activités. L'élève 
n'avance pas de façon linéaire mais a plutôt recours à des allers-retours cognitifs permanents. 
En donnant des feedbacks tout au long du processus de réflexion et de réalisation, l'enseignant 
vérifie la compréhension constamment pendant la pratique guidée. Les feedback donnés 
régulièrement et les réflexions métacognitives demandées évitent les malentendus et les 
fausses interprétations, ainsi que la cristallisation de processus inadaptés.  
 
Nous pensons que l'enseignement explicite peut être doublement bénéfique aux élèves 
bilingues: d'une part, ils doivent exprimer, et donc prendre conscience, des mécanismes 
cognitifs qu'ils mettent en oeuvre. Ils savent déjà, certes, mais comment utilisent-ils leurs 
connaissances, quand et pourquoi? Ils sentent la langue, certes, mais quand et pourquoi 
doivent-ils utiliser telle forme ou construction ou à l'inverse éviter tel piège syntaxique? 
D'autre part, ils peuvent servir d'élèves-ressources et aider les autres élèves à atteindre 
l'objectif. Cette fonction peut les valoriser (attention de s'assurer au préalable de leur 
disponibilité) et leur permet également d'analyser le contenu de leurs connaissances: ils 
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doivent en faire ressortir les concepts fondamentaux pour les expliquer aux autres élèves, ils 
doivent parfois reformuler ou exemplifier de différentes manières pour aider leurs camarades 
à comprendre. Ce travail intellectuel leur permet de donner une structure académique à la 
langue, rapprochant ainsi la langue qu'ils apprennent et pratiquent hors de l'école de celle 
étudiée au gymnase.  
 4.3.2 L'approche communicative 
Parallèlement à l'essor de l'enseignement explicite dans les années 1970, l'enseignement des 
langues vivantes a vu se développer l'approche communicative qui, comme l'indique son 
appellation, "a pour objectif essentiel d'apprendre à communiquer en langue étrangère" (Cuq 
& Gruca, 2002, p. 233). Cette approche répond aux besoins politiques liés à l'élargissement de 
l'Europe et à la mobilité des populations en visant l'intégration par l'apprentissage des langues. 
Un groupe d'experts du Conseil de l'Europe définit en 1975 un "niveau-seuil" en anglais puis 
en français, en deçà duquel un adulte ne peut se débrouiller en langue étrangère. Canale & 
Swain (in Cuq & Gruca, 2002) ont distingué quatre composantes essentielles dans la 
compétence de communication: une composante linguistique, une composte sociolinguistique, 
une composante discursive et une composante stratégique: "que ce soit pour l'oral ou pour 
l'écrit, on apprend à communiquer en apprenant à savoir adapter les énoncés linguistiques en 
fonction de la situation de communication et en fonction de l'intention de communication" 
(pp. 242-243). 
 
Les retombées pédagogiques de cette approche sont conséquentes, particulièrement sur trois 
points (Cuq & Gruca, 2002):  
- l'oral occupe une place de choix et implique des échanges dans le cadre de 
situations authentiques. L'appropriation des actes de parole est renforcée par un 
enseignement de la grammaire centré sur la communication et la construction du 
sens.  
- l'écrit est réhabilité dès les débuts de l'apprentissage. Une place importante est 
accordée à la créativité à côté des exercices de production plus classiques.  
- culturellement et en accord avec les sciences de la communication, ce sont les 
éléments de la vie quotidienne qui sont privilégiés. Au niveau avancé, les supports 
sont généralement choisis parmi les textes médiatiques permettant un enseignement 
axé sur la civilisation (p. 248). 
 
L'approche communicative vise à favoriser une appropriation opérationnelle des langues en 
insistant sur les quatre compétences langagières. L'oral y occupe une place prépondérante, 
mais la grammaire reste importante, destinée à soutenir le développement des compétences.  
   14 
 4.3.3 Task-based Instruction  
Contrairement aux méthodes traditionnelles, l'approche communicative n'organise pas le 
programme scolaire sur la base de thèmes de grammaire ou de textes (dialogues, petites 
histoires). Des experts ont par exemple proposé de planifier l'enseignement sur le court et le 
long terme en s'appuyant sur des tâches à faire réaliser par les élèves. On parle alors de Task-
based Instruction. Norris, Brown, Hudson & Yoshioka défendent que 
the best way to learn and teach a language is through tasks. [. . . they] allow students 
to work toward a clear goal, share information and opinions, negotiate meaning, get 
the interlocutor’s help in comprehending input, and receive feedback on their 
language production. In the process, learners not only use their interlanguage, but 
also modify it, which in turn promotes acquisition. (cités par Brandl 2008, p.7) 
 
Pour nos élèves bilingues, mais également pour le reste de la classe, la tâche proposée en TBI 
est le but à atteindre au travers des compétences langagières. Cela donne un sens à 
l'apprentissage autre que la réussite d'une évaluation sommative et crée un lien avec les 
interactions sociales en dehors de l'école.  
 
Selon Willis & Willis (2007), l'apprentissage sur la base de tâches se fait sur trois plans:  
 a focus on meaning, in which participants are concerned with communication.  
 a focus on language, in which learners pause in the course of a meaning-
focused activity to think for themselves how best to express what they want to 
say, or the teacher [...] acts as a facilitator by rephrasing or clarifying learner 
language. 
 a focus on form, in which one or more lexical grammatical forms are isolated 
and specified for study. (p. 5) 
 
Le contenu, et donc le message à transmettre, sont au centre du TBI. Cependant, cette 
transmission n'est réussie que lorsque le langage est adéquat et que la forme de l'énoncé 
permet sa compréhension. Il n'est donc pas question de minimiser la pertinence et la précision 
de la langue, au contraire. Néanmoins, en focalisant sur la réussite de la tâche, le TBI devrait 
permettre aux élèves de donner un nouveau sens à leur apprentissage.  
 
En effet, une tâche vise l'implication des élèves, et donc un engagement personnel dans 
l'apprentissage. Comme le définissent Willis & Willis (2007), pour en être une, une tâche doit 
répondre par l'affirmative à chacune des six questions suivantes:  
1. Does the activity engage learners' interest?  
2. Is there a primary focus on meaning? 
3. Is there an outcome? 
4. Is success judged in terms of outcome? 
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5. Is completion a priority? 
6. Does the activity relate to real world activities? (p. 13) 
 
Les élèves sont motivés par la réussite de la tâche à laquelle ils peuvent s'identifier car elle 
reprend des éléments du monde extérieur à l'école. De plus, ils décident de la direction que 
prend la résolution de la tâche en choisissant eux-mêmes le contenu qu'ils y mettent.  
 
Le TBI propose une planification structurée d'une séquence d'enseignement-apprentissage, qui 
peut se répartir sur plusieurs périodes scolaires (Willis & Willis, 2007):  
 pre-task priming activities 
 introduction of vocabulary 
 modeling 
 task 
 planning a report 
 reporting back 
 form focus 
 analysis 
 practice 
 repeat task and/or evaluation (chap. 1-2) 
L'enseignant est constamment présent, mais son rôle varie. Au cours des pre-task (tâches 
préliminaires), il s'agit surtout de présenter la tâche, son objectif, les moyens utilisés, les 
connaissances préalables sur lesquelles se baser ainsi que proposer le vocabulaire et/ou les 
structures syntaxiques utiles à la résolution de la tâche. L'enseignant exemplifie concrètement 
ce qu'il attend des élèves à chaque étape de la résolution de la tâche. Au cours de la tâche 
même, les élèves travaillent en petits groupes. L'enseignant circule entre les groupes et les 
soutient dans leur progression. Il n'intervient pas sur le contenu, mais sur la façon de le 
formuler. Les élèves se mettent rapidement à préparer la présentation de leur tâche qu'ils vont 
effectuer devant le reste de la classe. Là encore, l'enseignant leur apporte son aide pour 
s'assurer qu'ils savent comment s'exprimer et peuvent donc se concentrer sur le contenu de 
leur production. Suite aux présentations que chaque groupe fait, l'enseignant revient sur des 
points difficiles, grammaire ou vocabulaire, ou sur des erreurs commises par les élèves, en les 
corrigeant et en demandant aux élèves de reformuler (recast). 
Le TBI est destiné aux élèves de tous les niveaux. Plus le niveau linguistique est élevé plus la 
tâche sera complexe cognitivement. Jane Willis (2009) propose sept types de tâches, allant de 
la plus simple à la plus exigeante cognitivement:  
1. listing: brainstorming and/or fact finding 
2. ordering and sorting: sequencing, ranking, classifying 
   16 
3. matching 
4. comparing: finding similarities or differences 
5. problem-solving: logic puzzles, real-life problems, case studies, incomplete 
texts 
6. projects and creative tasks 
7. sharing personal experiences: story-telling, anecdotes, reminiscences, opinions, 
reactions (p. 2) 
 
Les types 1-3 visent essentiellement des élèves de niveau A1-A2 et servent de pre-task aux 
niveaux supérieurs. Nos élèves gymnasiens étant de niveau B1 à B2, nous avons privilégié les 
tâches de type 4-7.  
 4.4 Mise en oeuvre de la démarche d'enseignement élaborée 
Comme mentionné précédemment, suite à l'analyse des questionnaires remplis par nos quatre 
élèves bilingues, nous avons choisi d'enseigner une séquence de TBI dans les classes 
auxquelles nous enseignons, soit une classe 1M et une 2M, et de récolter ensuite, à l'aide 
d'une interview, les réactions des élèves bilingues ayant participé au questionnaire. 
Malheureusement, un des élèves bilingues de 2M avait décidé d'arrêter le gymnase et avait 
quitté l'école depuis les questionnaires. Nous avons tenté de le joindre par téléphone pour lui 
demander de venir assister à la séquence TBI et de répondre ensuite à nos questions, mais 
nous n'avons pas réussi à l'atteindre. Nos interviews ne se feraient donc qu'avec deux élèves.  
 
Nous avons informé les élèves concernés que la semaine suivante aurait lieu l'enseignement 
de TBI. Nous leur avons expliqué en quoi consiste le TBI, quelles sont les six questions 
auxquelles une tâche doit répondre, quelle structure compose la planification d'une séquence, 
quelles différences apparaissent entre le TBI et l'enseignement traditionnel et quels sont les 
objectifs visés par la réalisation de tâches. Nous avons demandé aux élèves d'observer leurs 
réactions pendant la séquence et de réfléchir à l'intérêt d'un tel enseignement en indiquant que 
nous leur poserions quatre questions à la pause suivant la séquence.  
 
Il est évident que la quantité de TBI proposée aux élèves est très maigre et que l'analyse de 
leurs réponses ne donnera donc qu'une indication quant à la potentielle pertinence du TBI 
pour le développement de leur motivation. De plus, ils n'ont certainement pas l'habitude 
d'apprendre à travers cette approche et seront peut-être déstabilisés. Les gymnasiens vaudois 
ont en effet généralement une conception plutôt traditionnelle de l'enseignement-
apprentissage des langues vivantes, car c'est cette méthode qu'ils connaissent depuis le début 
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de leur scolarité. Il nous apparaît ici que nous aurions dû ajouter une question sur le 
questionnaire initial concernant leur vision de l'apprentissage de l'anglais à l'école et au 
gymnase. Cependant, nos élèves ont l'occasion de travailler hors de méthodes pédagogiques 
traditionnelles et traiter de sujets d'actualité, surtout pendant la période de vocabulaire 
hebdomadaire. En effet, notre prafo cherche généralement à lier le sujet de vocabulaire que 
les élèves ont à apprendre pour la semaine à des activités concrètes. Ainsi, les élèves 
travaillent souvent sur des articles de presse actuels, consultent des sites internet, travaillent 
sur des chansons, répondent à des questions sur un texte ou produisent une rédaction sur le 
sujet proposé.  
 4.4.1 TBI en 2M 
Joëlle Zahnd a enseigné une période TBI à une classe 2M. Le vocabulaire à apprendre pour la 
leçon portait sur le thème Personal finance et comportait le bloc lexical to obtain 
compensation - se faire indemniser. Sur la base du thème des indemnités ou dommages et 
intérêts exorbitants obtenus aux Etats-Unis lors de procès largement médiatisés et qui font 
souvent dire aux Européens "il n'y a qu'aux Etats-Unis que c'est possible", l'enseignante a 
choisi de faire travailler les élèves sur un procès apparemment absurde mais qui ne l'est en fait 
pas.  
 
La classe présentant généralement un niveau B2, l'enseignante a opté pour un type de tâche 
problem-solving (no. 5 dans la liste de Willis). Projetés dans une situation de tribunal, les 
élèves ont travaillé en deux groupes, l'un représentant la défense, l'autre l'accusation. 
L'objectif de la période était que les élèves soient capables de planifier leur argumentation 
tout en anticipant les interventions et arguments de l'autre partie. Les détails de la 
planification se trouvent dans l'annexe 2 de ce mémoire.  
 
Après avoir introduit le sujet en résumant brièvement "The Infamous 'McDonald's Hot Coffee' 
Lawsuit", au cours duquel une cliente avait prétendument reçu des millions de dollars de 
dommages et intérêts après s'être brûlée en renversant un café McDonald sur ses jambes alors 
qu'elle conduisait sa voiture, l'enseignante a projeté aux élèves un article et quelques élèves 
l'ont lu à haute voix. L'article explique que contrairement au mythe urbain sur ce procès, la 
cliente a eu raison de poursuivre McDonald's, qu'elle a en effet gagné et été dédommagée, 
mais loin des millions véhiculés par les rumeurs. Les élèves ont partagé leurs impressions et 
leurs réactions par oral en séance plénière. Au cours de cette pre-task, l'enseignante a noté au 
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tableau noir les mots et groupes lexicaux pertinents au sujet, tirés de l'article ou des remarques 
des élèves.  
 
La tâche consistait à planifier l'argumentation pour un autre procès. L'enseignante a projeté le 
titre du cas, "Man in Phone Booth Hit by Drunk Driver, Sues Phone Company" et le premier 
paragraphe du texte. Après avoir séparé les élèves en deux groupes de dix et neuf élèves, 
représentant la défense de la victime, l'autre de la compagnie de téléphone, l'enseignante a 
distribué au groupe des avocats de la victime le résumé du cas. L'autre groupe n'avait donc 
pas les informations. Les deux groupes ont ensuite eu dix minutes pour préparer leur 
argumentation en imaginant comment contrer les accusations du groupe opposé. 
L'enseignante a demandé à chaque groupe de préparer cinq arguments oralement. L'un après 
l'autre, chaque groupe a ensuite présenté un argument et entendu la réponse de l'autre. 
L'enseignante a demandé à chaque intervention à un élève différent de s'exprimer. A la fin, le 
groupe représentant la compagnie de téléphone a dû se prononcer sur les arguments de l'autre 
groupe: étaient-ils vrais, basés sur les informations qu'ils possédaient, ou inventés? Un élève 
représentant la victime a alors résumé l'histoire. L'enseignante a projeté le texte et tous les 
élèves l'ont lu. Nous avons brièvement discuté du cas, puis l'enseignante a focalisé sur les 
erreurs qu'elle avait relevées au cours des interventions en demandant à l'élève de répéter son 
argument correctement.  
 
La majorité des élèves a participé activement. Ils savaient dès le début qu'ils allaient presque 
tous être mis à contribution car au moins cinq membres de chaque groupe auraient à présenter 
un argument. Au cours de la tâche, l'enseignante a surtout modéré la discussion car les élèves 
avaient tendance à s'emballer et répondre spontanément aux arguments de l'autre équipe. 
L'enseignante les ai laissés s'exprimer, tout en les remettant sur les rails après quelques allers-
retours verbaux. Trois élèves ont été surprenants en défendant énergiquement leurs points de 
vue, alors qu'ils sont généralement en retrait. Les élèves se sont rapidement appropriés l'enjeu 
du débat et s'auto-félicitaient (parfois très (trop?) bruyamment) lorsque leur argument était 
dominant. Trois élèves sont au contraire restés en retrait tout au long et n'ont pas participé à 
moins que l'enseignante ne les y contraigne. Un des élèves bilingues en faisait partie.  
 4.4.2 TBI en 1M 
Lina Taguchi a enseigné deux périodes TBI à une classe 1M. La tâche que cette classe devait 
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réaliser était la critique d'une série télé ou d'un film, à présenter par groupe, dans le but de 
convaincre le reste de la classe de regarder le film ou la série en question. (Annexe 3) 
Cette leçon s'est déroulée sur deux périodes non consécutives et avait comme sujet les revues 
et critiques de films et de série télé. Dans un premier temps, différentes propositions de sujets 
de leçons ont été présentées et inscrites au tableau noir, puis un vote a été soumis aux élèves. 
Cette première étape a énormément plu à la classe, notamment car ce genre d'idée ne leur est 
pas souvent suggérée. Les apprenants et l'enseignante ont donc convenu de travailler sur des 
séries télé et films, puis l'établissement de la séquence était réservé à l'enseignante.  
La première période était consacrée à démarrer la séquence avec des pre-tasks. Il s'agit d'une 
introduction au sujet qui a comme objectif de préparer les étudiants à effectuer la tâche avec 
du vocabulaire, des phrases clés et des exemples à l'appui. Le vocabulaire leur permet d'avoir 
une base de termes qu'ils pourront employer pour la tâche, et les exemples sont utilisés pour 
illustrer ce que l'on attend des élèves. Il est impératif de miser sur la transparence et de tout 
annoncer aux apprenants. Le plus ils sauront, le moins il y aura de questions et plus claire  
sera la tâche à effectuer.  
Nous avons commencé la leçon avec un brainstorming autour du sujet "What makes a TV 
series good/interesting?" Ces mots se trouvaient sur le tableau noir et les élèves étaient libres 
de prendre parole quand ils le souhaitaient. Comme mentionné, cette classe de 1M est 
d'habitude silencieuse et peu participative. Cependant, ce sujet était le leur, ils l'avaient choisi 
et par conséquent, ils ont beaucoup pris la parole. Différents éléments se sont retrouvés sur le 
tableau noir, avec entre autres les termes importants que l'enseignante souhaitait qu'ils 
connaissent, tels que "plot", "characters", "setting", "genre". Ces mots allaient leur servir 
lorsqu'ils accompliraient la tâche principale.  
A ce moment, l'enseignante leur a annoncé la tâche à laquelle ils allaient s'atteler pendant 
deux leçons, à savoir la rédaction puis la présentation d'une critique de série télé ou de film 
par groupe. Afin que les élèves se rendent compte de ce qui était attendu, l'enseignante a 
distribué des critiques tirées d'un site internet sur deux séries télé connues des élèves. 
L'objectif principal de la première période était que les étudiants prennent connaissance de la 
présentation d'une critique, qu'ils repèrent les éléments importants et qu'ils sachent dans quel 
ordre ces éléments doivent être arrangés.  
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La deuxième leçon a consisté en la rédaction en groupe d'une critique et la présentation de la 
tâche (reporting). Ce cours a eu lieu dans la salle d'informatique où ils ont visionné la bande 
annonce du film ou série télé sur lequel ils travaillaient. Lors du visionnement, ils ont rempli 
une grille avec des informations de base à savoir "plot", "characters", "setting" et "genre". 
Puis ils se sont rendus sur différents sites internet qui leur ont donné des informations 
supplémentaires dans le but d'avoir tous les éléments nécessaires pour établir une critique. 
Pendant que les apprenants ont exécuté ces différentes tâches, le rôle de l'enseignante a été 
celui de moniteur - veiller à ce que chacun sache ce qu'il doit faire. De plus, l'enseignante est 
le gardien du temps, rôle très important. En effet, il vaut mieux prévoir peu de temps afin de 
pouvoir allonger si le besoin s'en ressent. Après avoir recherché des informations 
supplémentaires, le temps de la rédaction est venu. Les élèves se sont mis en groupes selon un 
choix qui avait été fait pendant la première période. Là, à nouveau, l'enseignante a été 
moniteur et s'est assurée que chacun s'attelle à sa tâche, que la langue employée était l'anglais 
et a contrôlé le temps. Une fois le temps écoulé, les élèves ont fait leurs présentations. L'idéal 
pendant le reporting est de donner une mini-tâche aux autres élèves qui écoutent afin de 
garder leur attention jusqu'au bout. Comme l'objectif était de convaincre le reste de la classe, 
ceux qui écoutaient devaient remplir une petite grille, mentionner si tous les éléments d'une 
critique étaient présents lors de la présentation et donner une note générale (des étoiles, 
comme pour noter un film).  
D'une manière générale, la première leçon s'est déroulée correctement. Durant la première 
partie où nous avons effectué un brainstorming, les élèves ont participé plus qu'à leur 
habitude, certainement grâce au fait que ce genre de sujet les a intéressés et par conséquent ils 
se sont sentis concernés. Comme mentionné précédemment, les élèves de cette classe sont 
plutôt peu participatifs et restent en retrait lorsque l'enseignante leur pose une question. Dans 
cette situation c'était tout l'inverse qui s'est produit. De même, certains des élèves les plus 
discrets ont plus volontiers pris la parole et exprimé leurs avis, opinions ou idées ce qui a 
changé l'ambiance dans la classe. A la fin de la première leçon, certains élèves sont venus vers 
l'enseignante pour dire qu'ils avaient trouvé le cours "cool" et que cela sortait de l'ordinaire de 
ce qu'ils avaient habitude de faire. Pour ce qui est de la deuxième leçon, en première partie, 
les élèves travaillaient de manière silencieuse avec les différents éléments qu'ils devaient 
rechercher. Lors de la préparation de la tâche et du reporting, certaines voix se sont élevées, 
mais rien qui n'était ingérable. Le bruit n'était pas dérangeant, car c'était un moyen pour 
l'enseignante de savoir que les élèves effectuaient la tâche et l'agitation ou l'excitation qu'on 
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entendait dans leurs voix démontraient leur motivation.  
 4.5 Observation - interview des élèves bilingues après la séquence TBI 
Directement après la période TBI en 2M, l'enseignante a interviewé oralement l'élève bilingue 
présent (retranscription de l'interview en annexe 4). Il ressort que l'élève ne s'est certes pas 
senti concerné personnellement par le sujet proposé, un débat de tribunal, mais qu'il a trouvé 
la démarche TBI intéressante et a constaté que la majorité de ses camarades avaient participé 
et semblaient motivés à réaliser la tâche. Il a en effet apprécié que le contenu soit tiré de la vie 
réelle, même si lui-même aurait été sûrement plus actif si le sujet l'avait touché. Pour une 
prochaine fois, il a par exemple proposé de traiter des cours de premiers secours que les futurs 
conducteurs doivent suivre avant de passer leur permis de conduire. L'enseignante avait 
effectivement choisi un sujet réaliste, lié au vocabulaire que les élèves avaient à apprendre 
pour ce jour-là. Le lien avec la vie réelle semble important, particulièrement pour des élèves 
qui approchent l'anglais comme instrument de socialisation.  
 
L'élève a apprécié l'oralité de la tâche. Là encore, on peut se demander si cette appréciation 
est liée à l'utilisation privilégiée de l'anglais que fait l'élève en dehors de l'école dans les 
conversations avec ses amis. Il remarque cependant que l'échange d'arguments à l'oral entre 
les deux groupes a conduit à une augmentation du niveau sonore dans la classe et que les 
élèves en profitaient parfois pour échanger sur d'autres points que sur l'objectif demandé. En 
plus de son rôle de moniteur et de gardienne du temps, il est évident que l'enseignante doit 
également gérer la classe et le volume sonore, même si son rôle est de rester en retrait au 
cours de la tâche et la présentation de la production. L'élève ajoute à ce propos qu'il aurait 
préféré des corrections immédiates de la part de l'enseignante, plutôt que de les entendre et les 
travailler à la fin de la période. Des corrections instantanées lui permettent, selon lui, de 
mieux ancrer l'information dans sa mémoire. L'approche TBI selon Willis & Willis (2007) 
recommande le focus on form après la phase de présentation, postulant que "since this focus 
on form comes after learners have experienced the language in use, they have a context which 
will help them to make sense of the new language" (p.25), mais on peut effectivement 
réfléchir à la réaction de l'élève.  
 
L'élève se demande s'il pourrait réellement apprendre des nouveautés à chaque leçon. Il est à 
préciser ici que l'approche TBI, tout comme d'autres démarches d'enseignement-
apprentissage, vise autant la présentation et le travail de données nouvelles que 
   22 
l'approfondissement et l'automatisation des sujets déjà traités. L'enseignante ne doit pas 
chercher à aborder systématiquement un nouveau sujet, mais doit aussi s'appuyer sur les bases 
déjà connues.  
 
Finalement, l'élève estime que ses camarades ont été motivés par la démarche TBI, car ils ont 
bien participé. De plus, il précise que cette période n'était pas ennuyante, qu'elle était même 
divertissante. Il se demande même si certains de ses camarades ont considéré cette période 
comme une vraie leçon d'anglais. Comme déjà mentionné, cette classe a certes l'habitude de 
travailler le vocabulaire hors de méthodes pédagogiques traditionnelles, mais il est vrai qu'ils 
sont généralement appelés à travailler individuellement, voire en petits groupes, et 
silencieusement. L'apprentissage par le TBI, comme toute autre méthode, doit se travailler et 
s'apprivoiser. L'ensemble de la classe, enseignante et élèves, gagne à la répétition de telles 
séquences.  
 
Au cours de l'interview (annexe 5), l'élève de 1M a trouvé que le thème de la leçon était 
intéressant car tout le monde pouvait se sentir concerné et pouvait partager son avis, que le 
sujet a plu car il était accessible à tous, car il faisait référence à la vie réelle. Aussi, avec ce 
type de sujet, l'élève pense que personne ne s'est ennuyé. Il est peut-être difficile de savoir si 
des élèves se sont ennuyés ou pas, mais du point de vue de l'enseignante il semblerait qu'une 
majorité des élèves a participé, soit de leur propre gré, soit car ils y étaient contraints de par 
l'étape du reporting. Pour ce qui est de la manière dont la leçon était présentée, l'élève estime 
que cette façon de procéder peut éventuellement amener de nouvelles perspectives quant aux 
approches d'apprendre l'anglais. Cependant, l'élève ne donne pas d'exemples concrets, mais 
nous pouvons déduire qu'il s'agit du TBI et que cette stratégie peut apporter de nouvelles 
ressources en matière d'apprentissage de l'anglais. Nous avons demandé à l'élève de décrire 
les activités, exercices et tâches qui ont été exécutés et l'élève les a considérés "exigeants" et 
"difficiles" mais faisables pour tous les étudiants. De ce que l'on peut remarquer avec ses trois 
premières réponses, l'élève a beaucoup pris en considération ses camarades et leurs avis ou 
impressions sur la leçon TBI plutôt que de se référer uniquement à lui-même. Finalement, la 
dernière question posée fait référence à la réception de ce type de leçon dans la classe. L'élève 
répond qu'il y a un "certain" enthousiasme de la part de ses camarades. Ceci sous-entend que 
la réception est plutôt de nature positive, mais en même temps, nous pouvons penser que tout 
le monde ne partage pas forcément la même opinion que l'élève en question.  
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De façon générale, la remarque concernant le choix du sujet, qui devraient toucher plus 
personnellement les élèves, est peut-être pertinente, néanmoins il sera difficile pour 
l'enseignante de faire travailler les élèves sur un contenu qui les concerne tous. Il faut 
également garder le contexte académique en tête: l'objectif TBI vise une démarche 
d'enseignement-apprentissage, et non de divertissement des élèves. Il peut être opportun de 
demander aux élèves de quoi ils aimeraient traiter mais il reste primordial de focaliser sur 
l'objectif didactique fixé.  
Le lien avec la vraie vie ressort dans les deux interviews. Il semble donc important, voire 
même peut-être nécessaire, dans la motivation des élèves. Ceci est en lien direct avec le 
CECR qui place la communication et les compétences langagières au centre de l'apprentissage 
de la langue. Cependant, les examens de fin de gymnase, maturité ou diplôme, évaluent 
prioritairement d'autres compétences, telles que la grammaire, la compréhension écrite ou 
l'analyse littéraire. L'enseignant devrait donc réfléchir à combiner ces deux exigences et 
proposer des séquences TBI permettant de développer les compétences requises pour les 
examens.  
Comme relevé par l'élève de 1M, la tâche était exigeante mais réalisable par tous, ce qui paraît 
un argument élémentaire. Il est évident que la complexité des tâches doit être adapté au 
groupe-classe, mais également aux individus et que les élèves bilingues peuvent être appelés à 
fournir une production plus complexe que les autres élèves, tout en visant le même objectif.  
Les deux élèves bilingues interviewés ont beaucoup mentionné leurs camarades, car ils les ont 
bien observés. Notre mémoire portant cependant sur les élève bilingues de nos classes, nous 
aurions dû formuler nos questions de manière plus précise, afin de récolter leurs impressions 
personnelles plutôt que sur leurs camarades. Idéalement, plusieurs séquences d'enseignement 
leur auraient permis de se familiariser au TBI et d'observer leur implication ainsi que leurs 
potentiels progrès.  
 5. Conclusion  
Nous avons abordé la réflexion de ce mémoire postulant que nos élèves bilingues ne montrent 
pas de motivation particulière aux cours d'anglais car ils pensent déjà savoir la langue et donc 
que l'enseignement au gymnase ne leur apporte rien de plus. Etonnamment, l'analyse des 
questionnaires a révélé que les élèves ont des attentes vis-à-vis de leurs cours hebdomadaires, 
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mais que leur niveau actuel leur suffit pour avoir des résultats satisfaisants et qu'ils savourent 
ne pas avoir à fournir beaucoup d'efforts pour les obtenir. Nous avons donc dû réviser le type 
de motivation que nous cherchions à développer chez nos élèves.  
Tous les élèves questionnés ont mis en avant l'importance de la langue comme instrument 
social et ont fait clairement la distinction entre l'anglais qu'ils utilisent avec leur famille et 
leurs amis de la langue qu'ils sont obligés d'utiliser à l'école. Tenant compte de ces attentes 
sociales et des apports théoriques traités cette année à la HEP, nous avons réfléchi à mettre en 
place des séquences d'enseignement suivant une approche communicative, plus 
particulièrement le TBI.  
Le TBI peut répondre aux attentes des élèves bilingues, à savoir des cours d'anglais en milieu 
scolaire leur permettant de développer des compétences appropriées à la vie réelle. Les 
interviews réalisés après les séquences d'enseignement TBI ont effectivement montré que les 
élèves ont été motivés par cette approche. Ils ont surtout apprécié l'oralité des tâches, le choix 
du thème, ainsi que l'accomplissement des tâches.  
A l'inverse, ils ont mentionné que la gestion de classe traditionnelle pouvait représenter une 
difficulté, en ce que certains élèves n'ont peut-être pas considéré le cours TBI comme un vrai 
cours d'anglais et se sont permis des libertés sonores inadaptées. Le TBI attend en effet un 
rôle de monitoring de la part de l'enseignant, ce qui peut ne pas convenir à des enseignants 
habitués à diriger la classe, le contenu et les productions des élèves. De même, l'approche TBI 
met les élèves et le contenu en avant. Un enseignant familier d'un enseignement magistral 
pourra être perturbé ou se sentira inutile. Le TBI demande une phase d'acclimatation, de la 
part des élèves ainsi que de l'enseignant.  
Finalement, le TBI est une réponse possible au manque de motivation des élèves bilingues au 
gymnase, mais il reste difficile à mettre en place pour certains apprentissages, tels que 
l'analyse de texte. Cette compétence est évaluée au cours des examens finaux, et prend donc 
une place importante dans les compétences que doivent démontrer les élèves. Un mélange de 
diverses approches d'enseignement nous semble donc idéal pour permettre aux élèves de 
développer toutes les compétences langagières qu'ils doivent atteindre en fin de gymnase. 
L'enseignant devrait donc s'inspirer de plusieurs démarches d'enseignement. De plus, quelle 
que soit l'approche, nous sommes persuadées que l'attitude élémentaire pour motiver les 
élèves est la transparence. En effet, les élèves, et plus particulièrement les élèves bilingues qui 
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ont déjà de grandes connaissances, ont besoin de comprendre l'objectif fixé, les moyens pour 
y arriver ainsi que les raisons des activités. Ainsi ils donneront un sens à l'apprentissage et 
valoriseront leur engagement aux cours.  
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de travail Consignes complètes Temps  
Introduction    (Teacher comes into class, students settle in. 





Les élèves sont capables… 







… lire le premier 









plénière Today your vocabulary was about Personal 
finance. Do you have any questions? 
(Teacher answers the questions). If you don't 
have any further question I would like to 
focus on the chunk to obtain compensation. 
The legal system in the USA is quite different 
to the one in Switzerland. In the USA you can 
sue a person or a company and claim very 
high sums as compensation. You might know 
of a famous case, the "McDonald's Hot 
Coffee" lawsuit. Have you heard of it? It 
happened some 15 years ago. Here is a 
summary. (Teacher projects the first 
paragraph of The Infamous "McDonald's Hot 
Coffee" Laswuit on the OHP and hides the 
rest of the text.) Student X, can you please 
read this paragraph out loud? Some say that 




… d'exprimer leur opinion 







plénière What do you think? (Teacher lets students 
express themselves without commenting – 
teacher expects many students to react 
spontaneously. Teachers writes main words 
on BB.)  
3' (9') 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de travail Consignes complètes Temps  
pre-task … de réviser leur opinion 
sur la base d'un article 
complet  
... de paraphraser les 






plénière  Most people reacted like you when they heard 
the story, but actually the woman was right to 
sue McDonald's and she didn't win millions. 
Here is the true story. (Teacher projects full 
article on OHP.) Student X, can you please 
read the 2
nd
 paragraph, student X the 3
rd
 
paragraph, etc. Student W, can you sum up 
what happened? (At the same time, teacher 
writes on BB main words/chunks of words). 
So, actually the case is not at all what it 
seemed to be in the first paragraph. We will 




... négocier avec leur 
groupe pour planifier 
oralement au moins 5 
arguments 
... anticiper les arguments 
du groupe opposé 
Titre de l'article "Man 
in Phone Booth Hit 
by Drunk Driver, 
Sues Phone 
Company", OHP,  
article entier distribué 
aux élèves du groupe 
1 
deux groupes de 10 
et 9  
You will work in two groups. (Teacher 
assigns both groups). Here is the case you 
will work on. (Teacher projects headline 
"Man in Phone Booth Hit by Drunk Driver, 
Sues Phone Company" on OHP). Group 1 
you will be the lawyers defending the man, 
group 2 you will defend the phone company. 
Obviously the man is suing for compensation. 
He is claiming a lot of money. Group 1, here 
is the full article so you have the true story. 
Group 2, you will have to come up with 
arguments and guess what really happened. 
You have 10 minutes to come up with at least 
5 arguments against the other party. For 
example the man can accuse the phone 
company of installing the phone booth too 
close to the road. To which the phone 
company answers that the phone booth has 
11' (25') 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de travail Consignes complètes Temps  
been there for 15 years and there has never 
been an accident before, even if it's a busy 
road. You will then debate and argue one 
after the other. At least 10 of you will speak. 
Make sure that you try to predict what the 
other party is going to argue, so that you can 
defend your client.  
task -  
reporting 
... développer leurs 
arguments oralement 
... critiquer les arguments 
du groupe opposé  
 deux groupes de 10 
et 9  
Student Z, can you please start and defend 
your client? Other group, what do you say? 




... juger de la pertinence 
d'un argument  
 deux groupes de 10 
et 9 
Group 2, what arguments that group 1 stated 




... résumer un article  plénière Student X of group 1, can you sum up the 




... de donner leur opinion 
sur un article 
Titre de l'article "Man 
in Phone Booth Hit 
by Drunk Driver, 
Sues Phone 
Company", OHP, 
plénière Here is the entire article. Please read it. Do 




... de reformuler leur 
production sur la base du 
feedback de l'enseignante 
 plénière Here are some points I noted while you were 
arguing. Student Y, you said...., it's ...., can 
you repeat?  
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The Infamous "McDonald's Hot Coffee" Lawsuit 
 
Probably the most famous "frivolous lawsuit" example of all time. No doubt you've heard of 
the lady that sued McDonald's because she spilled some hot coffee in her lap while driving. 
What a moron! you might have thought. How stupid do you have to be to not know coffee is 
hot? Americans these days! Blaming everyone but themselves for their mistakes! 
It turns out there's a lot more to the story. First of all, the hot coffee wasn't just uncomfortable 
and embarrassing, it gave her third degree burns over six percent of her body, which required 
skin grafts.  
Secondly, coffee served at that temperature (180 to 190 degrees Fahrenheit, 82-87 degrees 
Celsius) will give a person third-degree burns in two to seven seconds, while home-coffee 
brewers normally serve coffee at much lower temperatures (130 two 140 degrees, 54-60 
degrees Celsius) which won't immediately burn you. Yes, Starbucks and other joints do serve 
coffee at the hotter temperatures -- because some customers prefer it -- but then again, they 
get sued for it also. Thirdly, she attempted to settle for $20,000 at one point, and McDonald's 
refused, which is when she started getting cranky. 
 
You may have heard that she got millions of dollars, when the final award was $640,000. 
Then from that you take out the medical bills (hint: skin grafts aren't cheap). 
But she has to take some responsibility, right? She may not have been driving, but she was 
trying to open the lid in her lap so she could add cream and sugar. That's kind of careless, isn't 
it? Why couldn't the jury see that? 
Well, they did. That's why the compensatory damages portion ($200,000) was reduced by 20 




Man in Phone Booth Hit by Drunk Driver, Sues Phone Company 
 
"In California, a man was using a public telephone booth to place a call. An alleged drunk 
driver careened down the street, lost control of his car and crashed into a phone booth. Now, 
it's no surprise that the injured man sued. But you might be startled to hear whom he sued: 
The telephone company and associated firms!" 
 
First, that "injury" involved losing his right leg. Secondly, he did also sue the driver, but 
somehow the police managed to miss giving her a blood alcohol test at the scene, possibly 
(according to the defense) because her son was a police officer, whose card was right next to 
her driver's license in her wallet. He had enough to push for a $25,000 settlement from her 
and the bar that liquored her up, but with a $7,300 annual janitor's salary, and one leg missing 
and one leg smashed, he was still barely getting by. 
 
Thirdly, the reason he didn't get out of the way in time, while the guy next to him did, was 
because the door was jammed (the other guy testified that he saw the injured man frantically 
trying to open the door). While you could say it's not fair for the phone company to keep 
careful tabs on the safety of every booth in the city, you'd think they'd be checking this one, 
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Man in Phone Booth Hit by Drunk Driver, Sues Phone Company 
 
"In California, a man was using a public telephone booth to place a call. An alleged drunk 
driver careened down the street, lost control of his car and crashed into a phone booth. Now, 
it's no surprise that the injured man sued. But you might be startled to hear whom he sued: 
The telephone company and associated firms!" 
 
First, that "injury" involved losing his right leg.  
Secondly, he did also sue the driver, but somehow the police managed to miss giving her a 
blood alcohol test at the scene, possibly (according to the defense) because her son was a 
police officer, whose card was right next to her driver's license in her wallet.  
 
He had enough to push for a $25,000 settlement from her and the bar that liquored her up, but 
with a $7,300 annual janitor's salary, and one leg missing and one leg smashed, he was still 
barely getting by. 
 
Thirdly, the reason he didn't get out of the way in time, while the guy next to him did, was 
because the door was jammed (the other guy testified that he saw the injured man frantically 
trying to open the door). While you could say it's not fair for the phone company to keep 
careful tabs on the safety of every booth in the city, you'd think they'd be checking this one, 




Man in Phone Booth Hit by Drunk Driver, Sues Phone Company 
 
"In California, a man was using a public telephone booth to place a call. An alleged drunk 
driver careened down the street, lost control of his car and crashed into a phone booth. Now, 
it's no surprise that the injured man sued. But you might be startled to hear whom he sued: 
The telephone company and associated firms!" 
 
First, that "injury" involved losing his right leg.  
Secondly, he did also sue the driver, but somehow the police managed to miss giving her a 
blood alcohol test at the scene, possibly (according to the defense) because her son was a 
police officer, whose card was right next to her driver's license in her wallet.  
 
He had enough to push for a $25,000 settlement from her and the bar that liquored her up, but 
with a $7,300 annual janitor's salary, and one leg missing and one leg smashed, he was still 
barely getting by. 
 
Thirdly, the reason he didn't get out of the way in time, while the guy next to him did, was 
because the door was jammed (the other guy testified that he saw the injured man frantically 
trying to open the door). While you could say it's not fair for the phone company to keep 
careful tabs on the safety of every booth in the city, you'd think they'd be checking this one, 
since it had been hit by a car 20 months ago due to being located at a dangerous intersection. 
Planification d’une séquence d’enseignement de 3 périodes  Public visé : classe 1M, 20 élèves, niveau B1 
Objectif général : Les élèves sont capables de rédiger une critique de série télé ou de film dans le but de convaincre la classe de regarder le film 
ou la série en question 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de 
travail 
Consignes complètes Temps  
Introduction    (Teacher comes into class, students settle in. 





Les élèves sont capables 
de faire référence à leurs 
connaissances antérieures 
en matière de revue 
cinématographique, ou de 
revue toute simple. 
- Brainstorming / 
mindmap 
- Eléments inscrits sur 
tableau noir 
plénière Today we will be discussing the different 
elements that make up a good or interesting 
critic. We will begin with a brainstorming 
and mindmap with this main question: What 
makes a TV series good / interesting? 
(Teacher writes down on blackboard items 






… de lire et de restituer les 
éléments importants qui 
devraient se trouver dans 
une critique. 
- Lire et souligner 
- Critiques tirées de 
www.imdb.com 
individuelle Now here are a couple of critics on the TV 
series NCIS and Gossip Girl.  
I would like you to read these critics and 
underline what you think are the important 
elements and that you believe should be 






… de trouver et de 
rapporter les éléments 
importants d'une critique. 
- Critiques 
- Nouveaux items 
inscrits sur le tableau 
noir 
plénière We are now going to look at what you have 
found. XXX, can you tell me one element 






… d'établir l'ordre dans 
lequel devrait se trouver 
les éléments de base d'une 
critique. 
- Critiques 
- Notes personnelles 
pair (avec voisin 
de table) 
Now that you have found the necessary items 
(plot, setting, characters, opinion) of a critic, 
what do you think is the order in which they 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de 
travail 
Consignes complètes Temps  
Pré-task/ 
feedback 
… de rapporter l'ordre 
dans lequel devrait se 
trouver les éléments de 
base d'une critique. 
- Notes personnelles 
- Eléments inscrits sur 
tableau noir 
plénière OK. Have you all established an order? 
XXX, can you tell me what is the order? 
(Teacher writes on blackboard the student's 
proposal and asks class if they agree, if not 
what other proposal. Then teacher arranges 




Pré-tâche … de lire et de comprendre 
la synthèse distribuée.  
- Handout sur "Four 
Basic Elements for a 
Review" 
individuelle Here is a sheet that sums up what we have 





Pré-tâche … de comparer la synthèse 
d'éléments pour une 
critique, l'ordre 
préalablement établi et les 
critiques et pour chaque 
critique. 
… vérifier si tous les 
éléments sont présents.  
… de noter les éléments 
manquants. 
- Handout sur "Four 
Basic Elements for a 
Review" 
- Critiques tirées de 
www.imdb.com  
- Notes au tableau noir 
individuelle Taking back the sheet "Four Basic Elements" 
and the order in which the items should 
appear, look at the critics on NCIS and 
Gossip Girl. Write down if all the elements 
are present and which ones are missing. 
Also, take note if the order is the one we 
have established. (order established: 1. 







… de rapporter les 
éléments manquants pour 
qu'une critique soit 
complète. 
- Handout sur "Four 
Basic Elements for a 
Review" 
- Critiques tirées de 
www.imdb.com 
- Notes au tableau noir 
- notes personnelles 
plénière (Teacher will call on 6 students) 
XXX, in the first critic, are there any 
elements missing? Is it written in the same 
order that we have come up with? 




Conclusion     (Teacher wraps up the end of the class. No 1' 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de 
travail 
Consignes complètes Temps  
homework for next class. Next class will be 
in the computer roon so bring earphones and 
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Reviews on NCIS from www.imdb.com 
 
Keeps getting better, 8 June 2004 
Author: wmelick from San Francisco, California 
 
This has become my favorite regular show on the main networks. The stories are good enough 
to keep me watching and the character interplay can be quite amusing at times. Gibbs is 
great...watching the others react to him makes me chuckle. Abby is perfectly believable, 
despite the goth overtones...she is strong, smart, yet still sexy and feminine. I think Pauley 
Perette was the ideal actress to cast. The writing seems to continue at an even keel...if nothing 
else getting better as more episodes are shown. I think the producers have a hit here. I go back 
each week. Definitely worth your time...even if it means taping or tivo'ing it (which I 
do)...something to look forward to when I can't make 8:00 on Tuesday.  
 
 
Awesome, 7 December 2004 
Author: twylyght86 (twylyght86@hotmail.com) from Pennsylvania, USA 
 
When the show first started out it was a little shaky, but since then has grown into its own. 
The characters are believable, both annoying and enchanting, and the plots are wonderful. 
There's a depth and a comradeship that isn't often showed this well in television. It isn't forced 
or faked; it's entirely true to life and believable.  
The underlying sexual tension between several of the characters is also intriguing and 
interesting to watch, the most obvious of these being the relationship between Tony and Kate, 
but there's also hints at Kate and Gibbs, McGee and Abby, and so on. It's a crime drama that's 
both serious and light-hearted, and a wonderful show for anyone who likes fascinating stories, 
good humor, and great character interaction.  
 
 
Still going strong, 10 May 2005 
Author: wmelick from San Francisco, California 
 
I've written about this show before on IMDb --- but here I am months later in May 2005 and 
yet it still continues to be impressive. There have been a few shows that were "bleh" in the 
last season but the "SWAK" episode tonight really got a few great moments of emotion 
between the cast members. The writers (at least to me) were able to pull off the "suspended 
disbelief" and I got pulled into the moment as DiNozzo was about to kick the bucket. I sure 
hope they keep most of the cast in the next season, as they seem to play off each other 
brilliantly. The only cast member I could see losing (according to the season finale preview, 
they lose an NCIS agent) is McGee. He's great and believable for his role, but any of the 
others lost as regulars on the show would break down the core character interplay. The 
McGee character could be replaced...but the others would be much more difficult. But then 
again I guess this is all decided and in the can...we'll find out on May 24th. My comments to 
other viewers that have commented on the reality of the series --- yeah, it's not the real life 
NCIS at all. But real life would be mind-numbingly boring to fit in 60 minute TV show. 
You'd need the constant buzz of fluorescent lights in the background combined with pages 
and pages of forms being typed into the computer --- mostly about drug abuses by young 18 
year olds. This is TV drama and a fabricated fiction. I appreciate the nod Bellesario gives to 
NCIS and like the show for the entertainment it is. Real life NCIS isn't a fun job, but we get 
an hour on Tuesday night to pretend it is.  
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Reviews on Gossip Girl from www.imdb.com 
 
One of very few teen shows I will watch - and like, 14 August 2008 
Author: love_99_104 from Canada 
 
I don't watch a lot of television and when I do the last thing I watch are teen dramas, but 
Gossip Girl is the one show that I will admit to watching and loving. 
The characters are interesting, and so are the situations they get into. The script is witty and 
full of sarcasm. The characters are gorgeous. But the show also touches on a lot of things that 
happen in real life: Eating Disorders, Partying, Drugs, Drinking, Sex. All of it happens. 
That being said about the show, I CANNOT stand the books. I read the first one and that was 
more than enough for me. The characters in the book seem very one dimensional, whereas the 
characters on the show have personality. 
I think the television show is great, and that you can't compare the show and the book. The 
show or movie is always going to be different from the book. Sometimes the movie/ show is 
better than the book and sometimes it isn't. 
In this case though, the show is better. :)  
 
Another boring romance orientated show about the rich...., 16 July 2009 
Author: Angelus2 from United Kingdom 
 
I don't want to offend people...But this just seems to be simply about the 'Rich White Kids'. 
I enjoyed The OC as it revolved around mostly Ryan Atwood, a urban street kid who finds 
himself ambushed by the rich people of Orange County...And One Tree Hill is just great 
because of the range of characters..But this Gossip Girl is just boring... 
My cousin is a huge Gossip Girl fan and I ended up watching ten minutes...I laughed until my 
ribs began to severely ache. 
The characters are two-dimensional, and the actors can't act to save their life...And the actor 
who plays the 'Bad-Boy'....Chuck....He looks drunk half the time... 
I guess I can see the attraction, 'romance/filthy rich/scandals'...But it just doesn't work...The 
plus side is the actress who plays the lead...Blake Lively. But after ten minutes even she 
cannot hold it together... 
Definitely one to avoid...  
 
Not to be taken serious, strangely addictive, 24 June 2011 
Author: Yade Shade from Netherlands 
 
I may like the show just as much as it irritates the hell out of me. To be honest I don't really 
know what I do like about it. 
The way the storyline is written is flat out ridicules. The main characters especially Serena, 
Nate, Dan and Vanessa, fall in and out of love at any second. The most dumb lies are 
believed. And minds are changed by the flick of the wrist. Nobody can be trusted, they 
believe the most obvious lies that are being told (I know I said it already, but it's ridiculous!) 
And some people get away with everything and anything! Mostly Serena and Blair of course. 
And still I can't hate it. It's a show you need to watch and don't think. Seriously, do NOT try 
too figure out if there is any realism in it... because there isn't any. 
And don't get me started on the fashion and riches, but that's a personal thing. It's not for me, 
so I can only think: The poor people who have too wear those horrible outfits and pretend to 
be so awful. Verdict: This show is pretty bad, but strangely addictive.  
 
 Annexe 3  55 55  
Four basic elements for a review, whether film or TV series 
 
Condensed Plot Synopsis 
 
A condensed plot synopsis means exactly that. This is a brief description of the film's/TV 
series' plot that probably emphasizes the most important moments of the film/TV series 
without revealing the ending. Nothing is worse than revealing too much and thus ruining it for 




Background information consists of information about the stars, the director, and the 
production staff. It can also include interesting tidbits about the making of. It may incorporate 
information such as mentioning the type of genre it fits into. If the reviewer is so inclined, it 
may also include comments from other reviewers and industry insiders that are designed to 
indicate to the reader what the audience reception is likely to be (can you say hype?).  
 
Abbreviated Arguments About The Film / TV series 
 
The abbreviated arguments are generally the main focus of the review. This is the section in 
which the reviewer analyzes and critiques the film / TV series. The focus of this segment is to 
point out what does and does not work and why. Most reviewers attempt to combine this 
information with a little background information. For example, if the lighting and 
composition of the film are particularly dreadful the reviewer will generally take the time to 
note who the  cinematographer was - since it's the cinematographer's responsibility to prevent 




The reviewer's evaluation generally includes a recommendation to either see or avoid seeing 
the film / TV series. This evaluation is always based on the reviewer's arguments and is 
frequently backed up with his/her comments regarding the background. The reader should 
have a fairly clear idea of the reviewer's opinion after they have read the review's opening 
sentence. This does NOT mean that you should start a review with statements like, "This was 
a good movie," or "you should go see this film right now!" It does mean that the reader should 
have a general idea about where the reviewer stands on the film / TV series from the first 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de travail Consignes complètes Temps  
 
Transition 
   (Teacher comes into class, students settle in. 
Teacher welcomes the class, makes the roll 
call and makes the transition between last 
class lesson and today's lesson.) 
So today we are going to continue the lesson 




Les élèves sont capables de 
se rendre sur un site internet 
préalablement donné afin de 
regarder une bande annonce 
sur un film ou une série télé 
selon leur groupe.  
… de regarder la bande 
annonce tout en remplissant 
un tableau correspondant aux 
éléments inclus dans une 
critique.  
- Handout avec des 
sites web à visiter 
(parties I & II) 
- Internet 









As a first task, you will go to the website 
that corresponds to the TV series or movie 
(part I) you are working on and watch the 
trailer.  
 
While you are watching the trailer, fill in the 
grid. 
Do not pay attention to the "opinion" 










… de relever des 
informations supplémentaires 
qui serviront au groupe de 
constituer une critique du 
film ou de la série télé. 
 
- Handout avec des 
sites web à visiter 
(partie II et IV) 
- Internet 
- Papier & stylo pour 
prendre notes 
individuelle Now I would like you to take a look at part 
II of the handout sheet. You have a list of 
websites corresponding to the movie or TV 
series of your group. These will give you 
further information to complete the 4 main 
elements of a critic.  
Add these new pieces of informaton to your 
grid. 
All of this will allow you as a group to come 
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… de comparer leurs 
résultats avec ceux de leurs 
camarades et de faire les 
modifications nécessaires.  
- Handout avec des 
sites web à visiter 
(partie II) 
- Internet 
- Papier & stylo pour 
prendre notes  
Groupe (deux de 7 
et un de 6)  
Get together with your group and compare 








… de collaborer en groupe 
pour établir une critique 
complète du film ou de la 
série télé sur lequel ils 
travaillaient. 
… d'inclure dans la critique 
les éléments étudiés la leçon 
précédente ainsi que toutes 
les informations recueillies 
durant cette leçon. 
… de rédiger une opinion  
- Handout avec des 
sites web à visiter  
- Notes personnelles 
Groupe (deux de 7 
et un de 6) 
In groups, I would like you to write a 
complete critic as we have seen during last 
lesson. You now have all the information 
required to do so.  
Also, as a group you have to state your 
opinion about the movie or TV series. As 
you are several in the group, your opinions 
may be different. Feel free to include these 
differences in your final critic. Be careful as 
to not be too subjective and explain your 
opinion. 
I will pass around and help if you need it. 
You will then present to the class your final 
work. Each member of the group has to 
present something so you must organize 






… de rapporter par écrit les 
différents éléments qu'ils ont 
vus (bande annonce) et qu'ils 
ont lus (sites Internet).  
… de présenter à la classe 
(oralement) en groupe 
- Handout avec des 
sites web à visiter  
- Notes personnelles 
- Handout critères 
 
Groupe (deux de 7 
et un de 6) 
 
 
Groupe (deux de 7 
et un de 6) 
You are now going to present your critic to 
the rest of the class. 
Remember each member of the group has to 
say something. 
Those listening must fill in the criteria grid 
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Phases  Objectifs spécifiques Activités et supports Formes de travail Consignes complètes Temps  
(chaque membre doit 
présenter un aspect) leur 
critique. 
… de remplir la grille 
distribuée de critères pour 








   Please hand in your criteria grid.  
(Teacher wraps up the end of the class. No 
homework for next class. Bring all these 
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Website sheet — preparing a movie / TV series review or critic 
 
I. Go to the website corresponding to the the TV series or movie you are working on and 
watch the trailer. 
 
Game of Thrones: 






II. Reminder: here are the elements that must be included in a critic. Keep these in mind, 
watch the trailer and fill in these elements. 
 
1. Setting  
 
 
2. Genre  
 
 
3. Plot  
 
 
4. Characters  
(mention only 




5. Opinion (to 





III. With respect to the movie or TV series you are working on, take a look at these websites. 
These will give you further information about your ropic and the specific elements that you 
are preparing.  
 













IV. Get together with your group and compare your notes. Make sure all the sections are as 
complete as possible in regards to what you have watched.  
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Criteria for a good critic 
Respect of the order of the critic:                    
                  …… / 2pts 
Completeness of information on: 
— the setting 
— the genre 
— the plot 
— the characters 
— the opinion(s) 
 
                   
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts              
General rate of the presentation                  




Criteria for a good critic 
Respect of the order of the critic:                    
                  …… / 2pts 
Completeness of information on: 
— the setting 
— the genre 
— the plot 
— the characters 
— the opinion(s) 
 
                   
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts 
                  …… / 2pts              
General rate of the presentation                  
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Observation - interview des élèves bilingues après la séquence TBI  
 
Les interviews ont eu lieu oralement. Les enseignantes ont pris des notes qu'elles ont ensuite 
retranscrites ici.  
 
Interview avec un élève bilingue d'une classe 2M: 
 
 
What do you think of the content of the lesson? 
I see what you tried to do and I could see that most of my classmates were motivated and 
participated. Personally I thought that the idea of a debate was interesting, but the topic of the 
lawsuit didn't motivate me at all and I didn't participate. If you do this again I would be more 
interested in other subjects, ones that are linked to our lives, that talk about teenagers' issue. 
Like, for example, first aid classes that we have to take to prepare for the driving test.   
So, today the subject was not interesting for me, but the lesson was definitely entertaining.  
 
 
Could this be an interesting manner to present English teaching? 
Yes, definitely. I'm not sure I would learn something new every time, but at least I could 
practice speaking. But I would have preferred it if you had corrected us immediately when we 
made a mistake. Then I know that it might stick in my head. I think that the teacher should 
correct our pronunciation more, or tell us when we don't use the words correctly. 
 
 
How would you describe the activities/exercises? 
Again, I was not interested in the subject today and I didn't participate. But a lot of my 
classmates did and I think they enjoyed it. It was a bit loud sometimes, they were going 
nowhere. It's definitely more fun that doing grammar exercises. Because grammar is useful, 
but it's boring and we don't learn anything new. Today it was closer to real life, too.  
 
 
What are your thoughts on the reception of this type of lesson in the class? 
As I said, most of the others participated and seemed to enjoy it. Maybe because they didn't 
have to sit at their desk and could speak loud and yell their arguments out. Maybe some 
thought it was not a real English class.  
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Observation - interview des élèves bilingues après la séquence TBI  
 
Les interviews ont eu lieu oralement. Les enseignantes ont pris des notes qu'elles ont ensuite 
retranscrites ici.  
 
Interview avec un élève bilingue d'une classe 1M: 
 
 
What do you think of the content of the lesson? 
I thought the subject chosen was an interesting one and I think that everyone felt involved. 
Also with this kind of subject, working on movies and TV series, nobody gets bored and 
everybody participates because everybody watches movies and TV series and the ones we 
chose for the lesson are really the ones that we watch on a daily basis.  
 
 
Could this be an interesting manner to present English teaching? 
I think that this could be an interesting new way to present English and it also could give new 
perspectives in how to learn English. 
 
 
How would you describe the activities/exercises? 
These did seem like demanding tasks, they were at times a bit difficult and some of the other 
students complained at times that it was difficult but I think that the activities were "doable". 
The explanations were given orally and written so it was difficult to not know what to do. 
 
 
What are your thoughts on the reception of this type of lesson in the class? 
I noticed that this lesson showed a kind of enthusiasm in the class. The students paid more 
attention than usual and everybody was doing something. There was hardly ever a moment 
where we were doing nothing and everybody was excited about the idea of studying 
something that doesn't appear in the school plan.   
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Résumé 
 
Ce travail de mémoire traite des élèves bilingues et de leur relation d'apprentissage avec 
l'anglais au gymnase. A travers une démarche de recherche-action, nous examinons une piste 
afin de développer la motivation et l'intérêt de ces élèves. 
 
L'analyse de questionnaires complétés par écrit par nos élèves bilingues indique que leur 
niveau d'anglais leur permet d'obtenir des notes suffisantes et qu'ils ne veulent pas fournir 
d'efforts dans cette branche. Ils admettent certes pouvoir améliorer leurs compétences, mais  
ne souhaitent pas que cette langue devienne un fardeau d'apprentissage. En effet, l'anglais est 
lié à leur vie sociale plutôt qu'à une discipline académique exigeant un travail cognitif 
conscient.  
 
Afin de donner un sens nouveau à l'anglais académique pour ces élèves bilingues, nous nous 
référons aux théories actuelles en matière d'enseignement-apprentissage des langues 
étrangères vivantes. Dès les années 1970, l'enseignement explicite vise l'autonomisation des 
élèves en enchaînant modeling et pratique guidée par l'enseignant pour atteindre la pratique 
autonome de l'élève. Descendant de cette approche, l'enseignement-apprentissage d'une 
langue étrangère vise à apprendre à communiquer dans cette langue. L'approche 
communicative vise une appropriation opérationnelle de la langue en insistant sur les quatre 
compétences langagières.  
 
L'approche communicative ne se base plus sur la grammaire pour enseigner la langue, mais 
sur des tâches que les élèves doivent réaliser. On parle de Task-Based Instruction (TBI). Les 
élèves doivent surtout se focaliser sur le contenu qu'ils cherchent à transmettre et doivent 
accomplir, souvent en petits groupes, des tâches nécessitant leurs compétences langagières. 
Ces tâches ont un lien avec la réalité et permettent ainsi de donner un sens à l'apprentissage de 
la langue au gymnase.  
 
Nous avons enseigné plusieurs séquences de TBI et questionné les élèves bilingues sur la 
pertinence de cette approche sur le développement de leurs compétences langagières au 
gymnase.  
 
Conscientes que cette approche ne représente pas l'unique solution pour l'enseignement-
apprentissage d'une langue au gymnase et qu'elle ne permet pas, par exemple, de travailler 
l'analyse littéraire, nous sommes néanmoins persuadées qu'elle permet aux élèves bilingues de 
donner une signification nouvelle à l'apprentissage de l'anglais au gymnase et donc de 
développer leur intérêt. 
 
 
Motivation – Elèves bilingues - Approche communicative - Task-Based Instruction -  
Autonomisation des élèves - Rôle de l'enseignant  
 
 
